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Kultura to sposób postrzegania i mówienia, który do tego stopnia zakorzenił 
się w życiu codziennym, że nie trzeba go nazywać. Ryby nie wiedzą, że 
pływają w wodzie, dopóki się ich z niej nie wyjmie. Przemiany kulturowe 
sprawiają, że zaczynamy widzieć ocean, w którym byliśmy zanurzeni. 
To, co uważano za naturalne lub oczywiste, staje się jednym z wielu 
sposobów widzenia i mówienia.
Carol Gilligan1
Mam wrażenie, że powyższy cytat w istotny sposób oddaje specyfikę funkcjono-
wania kategorii globalizacji w polskiej oświacie. Można w globalizacji uczestniczyć, 
nie mając jednocześnie świadomości, dotyczącej tego, czym ona w  istocie jest. 
Można przyjąć jej maksymalnie użyteczną i wygodną wersję opartą na konsump-
cji dóbr i usług. A także skupić się na zaspokajaniu wytwarzanych przez rynek po-
trzeb, przyjmując je jako swoje lub stać się jej krytykiem, czasami nie rezygnując 
1 Carol Gilligan, Chodźcie z  nami! Psychologia i  opór, tłum. Sergiusz Kowalski (Warszawa: 
Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013), 20.
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z powyższych. Można również przyjąć, w zupełnie nierefleksyjny sposób, że świat 
wszędzie wygląda tak samo. Prawie wszędzie, bo telewizyjne przebitki w  jakości 
high definition od czasu do czasu pokażą ubóstwo, głód, wojny gdzieś w Afryce, 
Azji czy Ameryce Południowej. Zwykle posługując się stereotypem, żywiąc bana-
łem i „niusami”. Wersja globalizacji all inclusive jest, bezsprzecznie, wygodna dla 
tych, których na nią stać. Jest też globalizacja w innych wydaniach – mniej spek-
takularnych, opartych na wyzysku, ubóstwie, braku edukacji, patologii niedomiaru 
wszystkiego, co na globalnej Północy jest w nadmiarze.
W tym kolażu wyobrażeń o globalizacji postrzegam ważne miejsce dla obszaru 
wiedzy nazywanego edukacją globalną2. Nie ma innego sposobu ukazania wie-
lowymiarowych różnic między systemami, kulturami, społeczeństwami, religiami 
i, co być może najważniejsze, ludźmi, niż uczenie o tym, jak różnorodnie wygląda 
świat. Edukacja globalna ukazuje wielowymiarowe myślenie o  procesach, zjawi-
skach, relacjach, które są dookoła nas. Może również uwrażliwiać, poszerzać per-
spektywę, zmieniać sposoby myślenia. Z pewnością zwielokrotnia narracje nurtów 
głównych i  pobocznych (globalnych, krajowych, regionalnych i  lokalnych). Daje 
szanse na włączenie do języka publicznej debaty i prywatnych rozmów wiedzy nie-
obecnej, banalizowanej lub marginalizowanej. Stąd, jak sądzę, biorą się wszystkie 
jej problemy. Nie jest bowiem łatwo „przeprogramować” utarte encyklopedyczno-
-pamięciowe reguły funkcjonowania polskiej oświaty na wiedzę refleksyjną, kry-
tyczną, wymagającą od nauczycieli i nauczycielek oraz uczniów i uczennic czegoś 
więcej.
Od ponad siedmiu lat współpracuję z  organizacjami pozarządowymi, które 
zajmują się edukacją globalną, na rzecz praw człowieka czy wielokulturową. Do 
2 Nie ma jednej definicji edukacji globalnej, przeciwnie, często różnią się one, kładąc nacisk na 
inne kwestie. Zazwyczaj jest to związane z perspektywą osób i organizacji, tworzących i posługują‑
cych się daną definicją. Jednak pewne zagadnienia pozostają wspólne: poszerzona perspektywa my‑
ślenia o świecie (w wydaniu lokalnym i globalnym), nacisk na kompetencje krytyczne u osób uczących 
się, otwartość w relacjach międzyludzkich. Uważam, że dyskutując o edukacji globalnej, warto zapo‑
znać się z różnorodnością podejść jej dotyczących. Przykładowe definicje odnalazłem na witrynach 
internetowych polskich organizacji pozarządowych oraz agendy rządowej, zajmujących się tematyką 
edukacji globalnej. Uwzględniłem także definicję przyjętą w ramach konsultacji międzysektorowych 
wypracowanych w ramach działań Grupy Zagranica (w których uczestniczyli przedstawiciele i przed‑
stawicielki MEN, MSZ, ORE, organizacji pozarządowych). Były to: Instytut Globalnej Odpowiedzialności: 
http://igo.org.pl/kategoria/edukacja ‑globalna/, dostęp 4 stycznia 2015 r., Centrum Edukacji 
Obywatelskiej: http://www.ceo.org.pl/pl/globalna/news/definicja ‑edukacji ‑globalnej, dostęp 4 stycz‑
nia 2015 r., Polska Pomoc: https://www.polskapomoc.gov.pl/Edukacja,globalna,1603.html, dostęp 
4 stycznia 2015 r., definicja wspólna/międzysektorowa Grupy Zagranica: http://tinyurl.com/k5txony, 
dostęp 4 stycznia 2015 r.
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przedmiotów, które prowadzę na studiach pedagogicznych, włączam treści z  te-
matycznego zakresu edukacji globalnej i rozwojowej. Robię to z premedytacją, aby 
uwrażliwić studentki i studentów pedagogiki (na różnych jej specjalnościach) na 
różnorakie kwestie świata globalnego i  lokalnego, skupiając się głównie na rela-
cjach globalnej Północy i Południa. Myślę bowiem, że kluczową kwestią w pracy 
pedagogicznej i nauczycielskiej jest rozumiane po Freire’owsku nabywanie świa-
domości krytycznej, którego głównym celem jest świadomy człowiek, krytyczny 
obserwator, aktywny obywatel (a tym przypadku również działania na rzecz upo-
wszechniania takiego podejścia)3. Mam świadomość, że to naiwne, ale trwam 
w przekonaniu, że praca nauczycielek i nauczycieli oraz pedagożek i pedagogów 
ma charakter misyjny w najlepszym tego słowa znaczeniu.
Włączając tematykę związaną z globalnymi kontekstami społeczeństwa, kultury, 
gospodarki, konsumeryzmu czy polityki, niejednokrotnie słyszałem pytanie „po co 
nam ta wiedza?”. Z perspektywy uczestniczek i uczestników moich zajęć, wydaje się 
ono całkiem zasadne. Nieskażeni, dzięki systemowi oświatowemu, refleksją dotyczą-
cą nowoczesnej filozofii, zmian kulturowych, polityczności czy ekonomii. Wychowani 
edukacyjnie w systemie oświatowym ignorującym kwestie związane np.: z (post)ko-
lonializmem, ruchami emancypacyjnymi, krytyczną geografią polityczną czy reflek-
syjną wiedzą o społeczeństwie i kulturze, bez religioznawstwa – przyjęli jako obowią-
zującą wiedzę o świecie zawartą w podręcznikach, przekazywaną przez nauczycielki 
i nauczycieli. Ponadto, przesiąknięci konsumenckim zachwytem, neoliberalną wizją 
świata, którą znają od wczesnego dzieciństwa – mieli zupełnie naturalny odruch, py-
tając o wiedzę, której nigdy nie było w systemie i z którą nie do końca wiedzą, co 
zrobić.
Na opakowaniu czekolady nie ma informacji o  tym, kto i  w  jakich warunkach 
zbiera kakao potrzebne do jej produkcji. Podobnie jak nie ma jej na paczkach her-
baty, kawy czy kartonach soku pomarańczowego. Producenci gadżetów elektro-
nicznych nie informują, w jakich warunkach pracują osoby składające elektroniczne 
cacka. Sprzedawcy wycieczek nie informują o fatalnych warunkach życia za murami 
okalającymi wakacyjne raje. Na metkach ubrań można znaleźć informacje o ekolo-
gicznych uprawach bawełny, z  której zostały wyprodukowane – nie ma wzmianki 
3 Paulo Freire i Donaldo P. Macedo, „Dialog: kultura, język, rasa”, w Badania w działaniu. Pedagogika 
i  antropologia zaangażowane, red. Hana Cervinkova i  Dorota Gołębniak, tłum. Marcin Starnawski 
(Wrocław: Wydawnictwo Naukowe DSW, 2010); Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed (New York: 
Bloomsbury Academic, 2000); Paulo Freire, Stanley Aronowitz, i  Donaldo Macedo, Pedagogy of 
Freedom: Ethics, Democracy, and Civic Courage, tłum. Patrick Clarke (Lanham: Rowman & Littlefield 
Publishers, 2000).
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o przestrzeganiu jakichkolwiek praw pracowniczych w szwalniach. Żyjąc w realiach 
globalnej Północy, pozornie nie musimy zadawać sobie pytań, które w jakiś sposób 
mogą sprawić, że się zmartwimy lub poczujemy winnymi. Ale nie znając warunków 
życia na globalnym Południu, możemy zostać ignorantami, którzy nie tylko nie wie-
dzą nic o świecie oddalonym o tysiące kilometrów, ale również tracą kontakt ze swo-
ją lokalną rzeczywistością. Wiedza o świecie dalekim i bliskim jest w zasięgu, trzeba 
chcieć ją odszukać4.
W niniejszym tekście ukazuję konteksty istnienia edukacji globalnej w trzech 
ujęciach. W  moich refleksjach pojawi się odniesienie do obecności edukacji glo-
balnej w systemie oświaty oraz tego, w jaki sposób funkcjonuje na jego skrajach 
w  działaniach edukacyjnych organizacji pozarządowych, które działają od lat na 
rzecz włączenia tej tematyki w oficjalne szkolne dyskursy. Ukażę również perspek-
tywę pedagogiki krytycznej, dla której treści z zakresu edukacji globalnej są istotne 
i były takimi dużo wcześniej niż pojawiła się kategoria edukacji globalnej.
Przedstawione w niniejszym tekście wątki są zaledwie szkicem tego, w jaki spo-
sób funkcjonuje w systemie oświatowym, na jego granicach i poza nim edukacja 
globalna. Wybrane ujęcia odnoszą się do moich doświadczeń badawczych oraz 
edukacyjnych. Mam pełną świadomość, że czytelnik i  czytelniczka mogą zorien-
tować się w pominięciach i (niekiedy) uproszczeniach, które mają miejsce. Jednak 
wymogi edytorskie stawiają autora przed koniecznością dokonywania wyborów. 
Ja, w bogactwie wątków, które można rozwijać, zdecydowałem się na trzy ujęcia.
Ujęcie pierwsze: edukacja globalna 
i polski system oświatowy
Polska oświata przeszła w  minionym ćwierćwieczu wiele zmian. Mniej i  bardziej 
radykalnych. Zaczynając (niechronologicznie) od zmian systemowych, wpro-
wadzonych mocą reformy z  1999 roku, do rozporządzeń kolejnych ministrów 
edukacji narodowej, które de facto najbardziej przeobrażają polskie szkolnictwo. 
Najczęściej dyskutowane i  dostrzegane zmiany dotyczyły sposobów zarządzania 
4 Por. Błażej Popławski i  Katarzyna Szeniawska, Gorzka czekolada. Społeczne aspekty uprawy ka‑
kao w  Wybrzeżu Kości Słoniowej (Warszawa: Polska Akcja Humanitarna, 2013); Nalini Visvanathan 
i  in., red., Kobiety, gender i globalny rozwój: wybór tekstów, tłum. Agata Czarnacka, Hanna Jankowska 
i  Magdalena Kowalska (Warszawa: Polska Akcja Humanitarna, 2012); Pietra Rivoli, Śladami T ‑shirta: 
o  tym, jak pewna ekonomistka badała rolę rynku, władzy i  polityki w  handlu światowym, tłum. Hanna 
Simbierowicz (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007); Muhammad Yunus, Bankier ubogich. 
Historia mikrokredytu, tłum. Ewa Janikowska (Warszawa: ConCorda, 2012); Gerard McCann i Stephen 
McCloskey, red., Lokalnie  ‑ globalnie. Kluczowe zagadnienia studiów nad rozwojem, tłum. Katarzyna 
Makaruk i Tomasz Krzyżanowski (Warszawa: Polska Akcja Humanitarna, 2010).
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i finansowania szkolnictwa (przeniesienie zadań na samorządy lokalne)5, struktury 
systemu, typów i modeli prowadzenia szkół6. Pomniejsze metamorfozy (lecz przez 
to wcale nie mniej ważne) wpływały na zadania realizowane przez szkoły w toku 
swojej bieżącej pracy np. podstaw programowych. Moim zdaniem, te mniej spek-
takularne zmiany, często w dużo większy i ważniejszy sposób niż zwykło się to oce-
niać, dokonują systemowych przeobrażeń.
Zmiany w  szkolnictwie były odbiciem zmian zachodzących w  państwie, poli-
tyce, gospodarce czy społeczeństwie7. Przyglądając się zatem systemowi oświaty, 
można dostrzec neoliberalne i neokonserwatywne modelowanie szkół i wszystkie-
go, co się w nich dzieje. Z  jednej strony, wyraża to postrzeganie szkolnictwa jako 
sfery silnie eksploatującej zasoby budżetu państwa i władz lokalnych oraz włączenie 
w dyskusje o szkołach haseł przejętych z ekonomii neoliberalnej np. optymalizacja 
kosztów, reorganizacja, konsolidacja8. Z drugiej zaś, silne zakorzenianie w tradycji, 
wyrażone w supremacji wartości konserwatywnych. Objawia się to w: uprzywile-
jowanej roli Kościoła katolickiego (religia katolicka w szkole, ocena z religii na świa-
dectwie, finansowanie zatrudnienia katechetów i  katechetek z  budżetu państwa, 
brak kontroli organu prowadzącego nad kadrami rekomendowanymi przez Kościół 
5 Mikołaj Herbst, Jan Herczyński i  Anthony Levitas, Finansowanie oświaty w  Polsce – diagnoza, 
dylematy, możliwości, Wyd. 1. (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2009); Mikołaj Herbst, red., 
Decentralizacja oświaty, t. VII, Biblioteczka Oświaty Samorządowej (Warszawa: ORE, 2012); Raport o st‑
anie edukacji 2011. Kontynuacja przemian (Warszawa: Instytut Badań Edukacyjnych, 2012), http://edu‑
entuzjasci.pl/pl/raport ‑o ‑stanie ‑edukacji ‑2012/2 ‑uncategorised/733 ‑raport ‑o ‑stanie ‑edukacji ‑2011.
html, dostęp 17 listopada 2014 r.
6 Bogusław Śliwerski, Diagnoza uspołecznienia publicznego szkolnictwa III RP w  gorsecie central‑
izmu – Księgarnia PWN (Kraków: Oficyna Wydawnicza „Impuls”, 2013); Jan Herczyński i Aneta Sobotka, 
Diagnoza zmian w sieci szkół podstawowych i gimnazjów w latach 2007–2012 (Warszawa: Instytut Badań 
Edukacyjnych, 2014), http://eduentuzjasci.pl/pl/publikacje ‑ee ‑lista/raporty/188 ‑raport ‑z ‑badania/
diagnoza ‑zmian ‑w ‑sieci ‑szkol ‑podstawowych ‑i ‑gimnazjow ‑2007 ‑2012/992 ‑diagnoza ‑zmian ‑w‑
‑sieci ‑szkol ‑podstawowych ‑i ‑gimnazjow ‑2007 ‑2012.html, dostęp 16 stycznia 2015 r.; Beata Gofron, 
Nierówności edukacyjne w  warunkach radykalnej zmiany społecznej (Częstochowa: Wydawnictwo im. 
Stanisława Podobińskiego Akademii im. Jana Długosza, 2010).
7 Piotr Skura, „Subwencja idzie za uczniem. Jak finansowana jest publiczna edukacja i niepubliczna”, 
w Edukacja. Przewodnik Krytyki Politycznej (Warszawa: Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013); Roman 
Dolata, Szkoła – segregacje – nierówności (Warszawa: WUW, 2008); Dariusz Chętkowski, „Nowa reforma”, 
w Edukacja. Przewodnik Krytyki Politycznej (Warszawa: Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013); Dariusz 
Chętkowski, „Logo biedy”, w Czytanki o edukacji. Dyskryminacja, red. Dorota Obidniak (Warszawa: ZNP, 
2011); Likwidacja szkół podstawowych oraz przekazywanie szkół stowarzyszeniom – kontekst, proces 
i  skutki przemian edukacyjnych w  społecznościach lokalnych na podstawie analizy studiów przypadku 
(Warszawa: Instytut Badań Edukacyjnych, 2014).
8 Eugenia Potulicka i  Joanna Rutkowiak, Neoliberalne uwikłania edukacji (Kraków: Oficyna 
Wydawnicza „Impuls”, 2012).
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do prowadzenia zajęć z religii); długoletnim realnym braku alternatywy dla religii, 
chociażby w  postaci zajęć z  etyki dla wszystkich zainteresowanych nią uczniów 
i uczennic (zajęcia te wprowadzono dopiero w roku szkolnym 2014/159); ograniczo-
nej możliwości współpracy organizacji pozarządowych ze szkołami (ograniczenie 
było ideologicznym pomysłem wprowadzonym przez ministra edukacji narodowej 
Romana Giertycha, a jego następcy i następczynie nie zdecydowali się na radykalną 
zmianę kursu) oraz programowych i przedmiotowych brakach lub nieadekwatnej 
realizacji istniejących podstaw programowych (np. edukacji seksualnej, antydyskry-
minacyjnej czy zakresu praw człowieka i tytułowej edukacji globalnej)10.
Debaty o polskiej oświacie z rzadka opierają się na poważnej dyskusji i mery-
torycznych argumentach. Zazwyczaj polegają na wytwarzaniu zdarzeń o charakte-
rze konfliktu i rozgrywaniu tegoż dla realizacji bieżących planów politycznych lub 
ideologicznych. Przykładem takich konfliktowych rozgrywek mogą być: Karta na‑
uczyciela i sposoby jej zmiany (deklarowane co najmniej od końca lat dziewięćdzie-
siątych)11 oraz status zawodowy i materialny nauczycieli i nauczycielek; obecność/
nieobecność oraz status wybranych przedmiotów (z religią i edukacją seksualną na 
czele); bieżące polityczno -edukacyjne potyczki (np. kłótnie o listy lektur, liczbę go-
dzin przedmiotowych czy status i treść podręczników finansowych z budżetu pań-
stwa); słowa -wytrychy nierozumnie interpretowane i nonsensownie łączone z edu-
kacją w dyskursie politycznym12 (z „najważniejszym” w ostatnich latach gender).
9 Minister Edukacji Narodowej podpisała rozporządzenie zmieniające rozporządzenie w sprawie 
warunków i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkołach z dnia 14 
kwietnia 1992 r. 25 marca 2014 r. Treść rozporządzenia: http://www.men.gov.pl/images/do_pobra‑
nia/Rozporz%C4%85dzenie_ ‑_podpisane_25_03_2014.pdf8, dostęp 10 stycznia 2015 r.; uzasadnienie 
http://www.men.gov.pl/images/do_pobrania/Uzasadnienie_ ‑_organizowanie_nauki_religii.pdf, do‑
stęp 10 stycznia 2015 r.
10 Katarzyna Gawlicz i Marcin Starnawski, Jaka edukacja może zmieniać świat? Demokracja, dialog, 
działanie (Wrocław: Wydawnictwo Naukowe DSW, 2014); Wielka nieobecna – o  edukacji antydyskry‑
minacyjnej w  systemie edukacji formalnej w  Polsce. Raport z  badań (Warszawa: Towarzystwo Edukacji 
Antydyskryminacyjnej, 2011), http://www.tea.org.pl/userfiles/file/Wielka_nieobecna_raport.pdf, 
dostęp 27 grudnia 2014 r.; Dorota Obidniak, red., Czytanki o edukacji. Dyskryminacja (Warszawa: ZNP, 
2011).
11 Magdalena Kaszulanis, „Odkrywamy kartę, czym jest Karta Nauczyciela, co zawiera, dlaczego 
nie jest taka straszna, jaką ją media malują”, w  Edukacja. Przewodnik Krytyki Politycznej (Warszawa: 
Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013).
12 Pierre Bourdieu i  Loïc Wacquant, „Nowomowa neoliberalna. Uwagi na temat nowej global‑
nej wulgaty”, tłum. Marcin Starnawski, Recykling Idei, nr 9 (2007), http://recyklingidei.pl/bourdieu‑
‑wacquant ‑nowomowa ‑neoliberalna, dostęp 22 września 2014 r.; Henry A. Giroux, „Naga pedagogia 
i  przekleństwo neoliberalizmu: przemyśleć edukację wyższą jako praktykę wolności”, w  Edukacja 
i  sfera publiczna. Idee i doświadczenia pedagogiki radykalnej, Henry A. Giroux i Lech Witkowski, Lech, 
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W tych pokrótce zarysowanych zmianach oświatowych pojawia się również kwe-
stia tytułowej edukacji globalnej. W minionej dekadzie sporo się zmieniło w zakresie 
(przynajmniej formalnej) obecności edukacji globalnej w  polskiej oświacie. Pisząc 
podobny tekst dziesięć, piętnaście lat temu, mógłbym się odnieść jedynie do spora-
dycznej obecności i to na dodatek w pojedynczych szkołach treści z zakresu edukacji 
globalnej. Kilkanaście lat temu to organizacje pozarządowe, jako pierwsze i w zasa-
dzie jedyne, zaczynały zajmować się kwestiami globalnymi, także w wymiarze eduka-
cyjnym. Ich działania miały różnorodny charakter. Z jednej strony, czysto edukacyjny, 
w którym metodami były z rzadka spotykane w szkołach: warsztaty, projekty, zadania 
grupowe. Z drugiej strony, były to działania o charakterze rzeczniczym, z podstawo-
wym zadaniem: informowaniem o istnieniu i przedmiocie zainteresowania edukacji 
globalnej. Trzecia kwestia dotyczy wsparcia edukacyjno -szkoleniowego, które przeja-
wiało się w działaniach polegających na organizowaniu różnych form szkoleniowych 
dla nauczycielek oraz nauczycieli, a także przygotowywaniu i (zazwyczaj) bezpłatnym 
udostępnianiu materiałów dydaktycznych, sylabusów, podręczników, pomocy edu-
kacyjnych. Wszystkie podejmowane działania wywierały skutek, ale nie o charakterze 
systemowym, a  jednostkowym. Zaprzyjaźnieni nauczyciele i  nauczycielki, życzliwi 
dyrektorzy i dyrektorki szkół zapraszali i zezwalali edukatorom i edukatorkom z orga-
nizacji pozarządowych na przekazywanie nowych treści. Jednak nie było to nic poza 
„edukacyjną partyzantką”. Szkoły programowo nie uczyły o edukacji globalnej, orga-
nizacje pozarządowe punktowo docierały do szkół. Nie o to chodziło w tych akcjach.
Pierwsze poważne działania dotyczące edukacji globalnej w polskich szkołach 
wiązały się z przekonaniem urzędników i urzędniczek Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej (oraz instytucji oświatowych jemu podległych) o tym, dlaczego ważne jest 
włączanie treści z zakresu edukacji globalnej do podstaw programowych przed-
miotów tradycyjnie realizowanych w szkołach. Nie było to proste zadanie, zwłasz-
cza przy próbie zachowania odrębności tej wiedzy, chociażby w zakresie jej naucza-
nia. Nie sposób było przyjąć, że edukacja globalna ma stać się kolejnym szkolnym 
przedmiotem, który podlega ocenianiu, odpytywaniu, uczeniu na pamięć. Zatem 
wyzwania były różnorodne, bowiem oprócz przekonania oświatowych urzędni-
ków należało jeszcze znaleźć kompromis z metodykami, a na końcu z nauczycie-
lami i  nauczycielkami. I  to także nie był koniec kłopotów, ponieważ nawet włą-
czenie edukacji globalnej do podstaw programowych szkolnych przedmiotów nie 
gwarantowało sukcesu. Wiedzy z tego obszaru trzeba było umieć uczyć. Kluczową 
tłum. Piotr Zamojski (Kraków: Oficyna Wydawnicza „Impuls”, 2010); Potulicka i Rutkowiak, Neoliberalne 
uwikłania edukacji.
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kwestią było przygotowanie programów, szkolenie kadr szkolnych i pozostawienie 
unikatowej formy tejże edukacji. Iście karkołomne zadania.
W związku z tym, że w biurokracji, także oświatowej (a może zwłaszcza w niej), 
nic nie może zachodzić szybko i  od razu, kilka lat zajęło promowanie edukacji 
globalnej, praca w grupach zadaniowych powołanych przy MEN, tworzenie defi-
nicji edukacji globalnej, zakresu tematycznego wiedzy, przekonywanie kolejnych 
wpływowych urzędników i urzędniczki, że warto poszerzać szkolną wiedzę o realia 
świata lokalnego i globalnego. Pierwsze strukturalne zmiany zaczęły się pojawiać 
w roku szkolnym 2008/09, kiedy edukacja globalna została włączona w podstawy 
programowe przedmiotów szkolnych13. Miało to związek z inicjowaną wówczas re-
formą programową. Edukacja globalna pojawiła się oficjalnie w systemie. 
Zbyt długo jednak badam system oświatowy (a w każdym razie jego pewne 
fragmenty) i zbyt szczegółowo go obserwuję, aby przyjąć, że jeśli coś pojawia się 
w oficjalnych dokumentach, to od razu również znajduje się w szkolnych realiach. 
Nim przepisy oświatowe staną się edukacyjną rzeczywistością, należy uzbroić się 
w cierpliwość i wytrwale działać na rzecz zmiany postaw dyrektorów i dyrektorek 
oraz szkolenia nauczycieli i nauczycielek. Samo istnienie edukacji globalnej w sys-
temie nie oznacza, paradoksalnie, jej obecności. Nie wspominając o  krytycznym 
odniesieniu do treści. Aby nie być gołosłownym, chciałbym tę systemową sytuację 
zilustrować przykładem. 
Moja uczelnia wynajmuje na weekendy sale dydaktyczne w jednym z wrocław-
skich publicznych gimnazjów. Od kilku lat na przełomie listopada i grudnia na ko-
rytarzach szkoły pojawiają się plansze przygotowywane przez młodzież, dotyczące 
kontynentów i państw, czasami religii i kultur. Gazetki te mają ścisły związek z Tygo-
dniem Edukacji Globalnej14. Zazwyczaj są one robione metodą „kopiuj/wklej” z Wi-
kipedii. Z rzadka zdarza się autorskie, ambitne podejście do tematu. Teksty uzupeł-
niają zdjęcia, które stanowią ilustrację tematu. Zazwyczaj na planszach pojawiają 
się charakterystyki państw (często oparte na stereotypach związanych z opisywa-
nymi krajami) europejskich, amerykańskich (południowych i północnych), azjatyc-
kich (tutaj zazwyczaj są odniesienia do Chin, Japonii lub Indii) oraz Australii. Wśród 
tych prac wyróżnia się Afryka. Jest bowiem regularnie przedstawiana jako państwo. 
O ile australijski przypadek nie wymaga wyjaśnienia, to Afryka jako państwo (bo 
taka jest jej figuratywność w odniesieniu do pozostałych tematów i ilustracji) jest 
13 Centrum Edukacji Obywatelskiej, Edukacja globalna w podstawie programowej, http://www.ceo.
org.pl/pl/globalna/news/edukacja ‑globalna ‑w ‑podstawie ‑programowej, dostęp 16 stycznia 2015 r.
14 Szerzej: http://www.teg.edu.pl/, dostęp 20 marca 2015 r.
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przykładem banalizacji i nierefleksyjności właściwej instrumentalnemu podejściu 
do wiedzy. Afryka ukazywana jako państwo obarczone głodem, ubóstwem i wszel-
kimi patologiami, na dodatek zacofane, brudne oraz wymagającej pomocy w jed-
nym możliwym wydaniu: misji. Ten opis zdecydowanie i pejoratywnie wyróżnia się 
na tle innych. I jest cyklicznie powtarzany. 
To potężny pokaz ignorancji. Nie zakładam bowiem złej woli ze strony uczniów 
i uczennic. Nie obwiniam ich również, ponieważ jedynie odtworzyli bzdury, który-
mi są karmieni od lat. Można uznać ich pewnie za zakładników i zakładniczki naiw-
nych, ckliwych i często nieprawdziwych wizerunków medialnych. Jednak nauczy-
ciele i nauczycielki powinni mieć świadomość, że to nie tylko błędy merytoryczne, 
ale kulturowe i  społeczne stereotypy zawisły właśnie na ścianach (i  pozostaną 
tam przez najbliższe kilka tygodni, do czasu zmiany layoutu szkolnych korytarzy 
na bożonarodzeniowy), utrwalając się w świadomości młodych czytelników i czy-
telniczek. Ten zarzut skierowany pod adresem grona nauczycielskiego wpisuje się 
w szerszy kontekst problemów szkolnych, które wiążę z bezpieczeństwem biuro-
kratycznym instytucji i jej kadry. W tym kontekście, mając zadanie do wykonania, 
nauczyciele i nauczycielki wywiązują się z niego organizacyjnie. Merytoryka, kon-
tekst, krytyczne podejście może mieć znaczenie, ale nie jest priorytetem. Najważ-
niejsze jest wykonanie zadania.
Chwila refleksji, krytyczne podejście do tematu i  skorzystanie z  zasobów bi-
bliotek bądź Internetu mogłoby uchronić szkołę przed kompromitacją, nauczycie-
li i  nauczycielki przed ignorancją, a  dzieci przed banałami i  stereotypami. Mając 
doświadczenie podobnych sytuacji, Mamadou Diouf, Desire Rasolomampionona, 
Dramane Samake, Stephano Sambali, Marta Surowiec i Paweł Średziński przygo-
towali publikację Czy Afryka jest krajem?, skierowaną także do nauczycieli i nauczy-
cielek15. Przesłanie publikacji dotyka sedna sprawy – krytycznego, refleksyjnego 
i prawdziwego mówienia o państwach afrykańskich i Afryce. Jak zauważa we wstę-
pie  Barbara Stępniewska -Holzer, ze „stereotypami autorzy poradnika starają się 
walczyć, bo jak wszystkie stereotypy na temat innych ludzi, zbiorowości, narodów 
i  te są tylko próbą łatwego i  szybkiego wytłumaczenia sobie otaczającej rzeczy-
wistości, nie wymagają analiz ani porównań”16. A  popularyzator wiedzy o  Afry-
ce,  Mamadou Diouf, znakomicie diagnozuje opisany wcześniej problem: „Kiedy 
patrzymy na mapę świata, widzimy, że jej centrum zajmuje Eurazja. Przesuwając 
15 Paweł Średziński, red., Czy Afryka jest krajem? (Warszawa: Fundacja „Afryka Inaczej”, 2011), http://
afryka.org/edukacja/poradnik.pdf, dostęp 10 lutego 2015 r.
16 Tamże, 9.
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wzrok niżej, dostrzegamy, że na tym samym centralnym planie znajdzie się Afryka, 
określana jako Czarny Ląd. Cały kłopot z marginalizowaniem znaczenia Afryki nie 
dotyczy zatem jej peryferyjnego położenia, lecz sposobu postrzegania tego konty-
nentu przez Europejczyków, a więc także Polaków”17.
Przykład, który ukazałem, nie jest, oczywiście, reprezentatywny. Odwołałem się 
do niego w celu nakreślenia paradoksu i braku Freire’owskiego podejścia, o którym 
wspomniałem we wstępie. Oddaje on natomiast biurokratyczne i zbanalizowane 
podejście do wiedzy nieszablonowej. Skoro jest potrzeba (albo wymóg), aby wie-
dza taka była obecna w szkole, to będzie w niej. Chociaż jej treści mają się kom-
pletnie nijak do wiedzy naukowej i prawdy. Ktoś wyznaczony do przygotowania 
gazetki zorganizuje ją. Ochotnicy lub „ochotnicy” przygotują plansze. Informacje 
zawisną, a  w  ewaluacji wewnętrznej szkoły będzie można odznaczyć działanie 
w zakresie realizacji edukacji globalnej. Jeśli ktoś dokonujący ewaluacji zewnętrz-
nej postawi pytanie o obecność edukacji globalnej, także będzie można zgodnie 
z prawdą odpowiedzieć: obecna. W ten sposób biurokratyczna powinność zosta-
nie spełniona. Wiem, że, niestety, tak to często działa. Na szczęście, doświadczenie 
badawcze również ukazuje pozytywne przykłady. Część progresywnie (być może 
mniejszość) zorientowanych i  krytycznych nauczycieli i  nauczycielek znakomicie 
rozumie nowe potrzeby edukacyjne i stara się je merytorycznie i profesjonalnie za-
spokoić. Niestety, korytarzowe wystawki, takie jak opisana, bywają codziennością 
polskich szkół.
W związku z tym, że edukacja globalna w ostatnich latach coraz częściej trafia 
do podstaw programowych różnych przedmiotów (np. geografia, historia, wiedza 
o  społeczeństwie, etyka), trudno mówić o  jej nieobecności w  systemie. Kwestią, 
która obecnie zwraca uwagę, jest to, w jaki sposób jest przekazywana wiedza z za-
kresu edukacji globalnej? Kto, w jaki sposób i w oparciu o jakie materiały dydak-
tyczne edukuje? Jaki jest jej realny oświatowy status? To zaś sprawia, że wyzwania, 
które stoją dziś przed edukacją, przejawiają się w kilku wymiarach. Pierwszy z nich 
dotyczy autentycznej obecności tej wiedzy w szkole. Drugi – profesjonalnego prze-
kazu i krytycznej pracy edukacyjnej. Trzeci – doskonalenia (także zawodowego) na-
uczycieli i nauczycielek w zakresie edukacji globalnej. 
Te trzy wymiary dotyczą w zasadzie poważnego podejścia do (każdej) wiedzy, 
która z różnych powodów (także o charakterze ideologicznym) jest w polskiej oświa-
cie marginalizowana, banalizowana lub nadmiernie upraszczana. Jako autentyczną 
obecność edukacji globalnej w szkole postrzegam włączanie jej w przedmiotowe 
17 Tamże, 15.
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narracje tłumaczenia i  interpretacji historii i  teraźniejszości; refleksji nad jednost-
ką i społeczeństwami; opowieści o Europie i świecie poza nią, która jest krytyczna, 
a nie z założenia europocentryczna. Cytat otwierający niniejszy artykuł oddaje, jak 
sądzę, problematykę wiedzy tak zaangażowanej i obszernej tematycznie, jak edu-
kacja globalna. Nie ma możliwości prawdziwego opowiadania o świecie, jeśli nie 
rozpoczniemy dyskusji o lokalnych i globalnych problemach. Nie ma co łudzić się, 
że znikną gazetki, takie jak z powyższego opisu, jeśli nie damy dzieciom i młodzieży 
aparatu pojęciowego, nie ukażemy perspektywy szerszej niż krajowa, jeśli wiedzę 
o Afryce będą czerpać z przesiąkniętych stereotypami lektur. Uruchomienie dys-
kursu oznacza danie nowych narzędzi komunikacyjnych, kompetencji kulturowych 
i  możliwości zabierania głosu oraz (co być może najbardziej istotne) wyrobienie 
nawyku krytycznego poszukiwania wiedzy oraz jej weryfikowania. W  tych zada-
niach konieczna jest obecność nauczycieli i nauczycielek, bez nich nie dokona się 
zmiana. Jeśli przez ponad ćwierć wieku polska oświata nie wypracowała mecha-
nizmów krytycznego posługiwania się wiedzą, nie można liczyć, że dokona tego 
w  kolejnym ćwierćwieczu. To w  zespołach nauczycielskich należy identyfikować 
liderów i liderki zmian18 i wspierać ich tak, jak tego potrzebują. Tylko oni/one mogą 
mentalnie zmienić polską szkołę, a co za tym idzie – społeczeństwo.
W perspektywie najbliższych kilkunastu lat Polska będzie przyjmowała coraz 
więcej imigrantów. Musi to zrobić, aby przetrwać różnego rodzaju zmiany związane 
np. z kwestiami demograficznymi, ekonomicznymi, emigracyjnymi. Tylko (krytycz-
na) edukacja globalna jest w stanie przygotować młodych ludzi na uczestnictwo 
w zmieniającym się systemie. Nietrudno projektować, jak ta rzeczywistość może 
wyglądać bez takiego przygotowania młodych pokoleń. Ale ksenofobia, rasizm czy 
inne odmiany pogardy to produkty (w istotnej części) braku lub złej edukacji. Nie 
możemy sobie na nie pozwolić.
Ujęcie drugie: edukacja globalna 
w dyskursach pedagogiki krytycznej
Edukację globalną, w  odniesieniu do koncepcji pedagogicznych, lokuję w  dys-
kursach pedagogiki krytycznej. Są one bowiem w dużym stopniu zbieżne z kwe-
stiami dotyczącymi np. nierówności społecznych; różnorodnych relacji mniejszość 
18 W taki sposób definiuje progresywnie zorientowanych nauczycieli i nauczycielki Towarzystwo 
Edukacji Antydyskryminacyjnej. Zob. Dyskryminacja w  szkole – obecność nieusprawiedliwiona. 
O  budowaniu edukacji antydyskryminacyjnej w  systemie edukacji formalnej w  Polsce, pod redakcją 
Katarzyny Gawlicz, Pawła Rudnickiego i  Marcina Starnawskiego (Warszawa: Towarzystwo Edukacji 
Antydyskryminacyjnej, 2015), 62.
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– większość; refleksji nad emancypacyjną rolą edukacji i oświaty; zaangażowania 
nauczycieli/edukatorów (lub jakkolwiek ich nazwiemy) w  tłumaczenie rzeczywi-
stości i nadawanie kompetencji krytycznych swoim podopiecznym; krytyki polity-
ki, ideologii czy władzy z perspektywy zaangażowanych i świadomych obywateli, 
a  także wiedzy realizowanej poza systemem oświatowym lub na jego skrajach. 
Oczywistymi związkami pedagogiki krytycznej i  edukacji globalnej są również 
kwestie związane z prawami człowieka; społeczną, polityczną i socjalną jakością ży-
cia; dostępem do edukacji i usług publicznych czy rolą i zadaniami państwa. Kwe-
stie związane z  uwalnianiem od przymusu, niesprawiedliwości i  niewoli również 
sytuują obok siebie obie perspektywy myślenia o edukacji.
Główne refleksje i pytania z zakresu pedagogiki krytycznej (nie nazbyt popu-
larne w polskiej pedagogice, a tym bardziej oświacie) dotyczą, w moim odczuciu, 
możliwości przekształcania świata i czynienia go miejscem bardziej sprawiedli-
wym, otwartym, refleksyjnym. W  odniesieniu do dzisiejszych realiów brzmi to 
nierealnie, może banalnie, a w każdym razie nie wpisuje się w prawidła codzien-
ności, opartej na rywalizacji, konkurowaniu i nakazach osiągania sukcesów i zwy-
ciężania. Jednak pedagogika krytyczna nigdy nie wpisywała się w takie podejścia. 
Nie ryzykując wiele, mogę stwierdzić, że to w zasadzie perspektywa wykluczenia, 
ograniczonych praw, możliwości i szans oraz niezgoda na istniejące warunki były 
i są podstawami istnienia tej niszowej wiedzy pedagogicznej.
Miał rację Paulo Freire, pisząc, iż: „Nie można sobie jednak wyobrazić zniesie-
nia ucisku, dyskryminacji, bierności czy zwykłego buntu bez przyswojenia sobie 
przede wszystkim krytycznego zrozumienia historii, w której stosunki międzykul-
turowe występują w dialektycznej formie. Stanowią one bowiem o sprzeczności 
oraz są częścią procesu historycznego. Po drugie, nie można myśleć o zniesieniu 
ucisku bez politycznych projektów pedagogicznych postulujących przeobraże-
nie świata lub zbudowanie go na nowo”19. W tym właśnie kontekście łączę dys-
kursy pedagogiki krytycznej i edukacji globalnej.
Podejście P. Freirego do brazylijskich analfabetów i uczynienie ich (dzięki pro-
gramowi alfabetyzacji realizowanej metodami poza - i nieformalnymi) obywatela-
mi i obywatelkami20, którzy zyskiwali świadomość i potrzebę dokonywania zmian 
w zarządzanej przez białych emigrantów Brazylii, było działaniem radykalnie od-
mieniającym (w  dłuższej perspektywie) sytuację milionów autochtonów, żyją-
cych w państwie, które bardziej dbało o przyjezdnych. Edukacja oparta na umie-
19 Freire i Macedo, „Dialog: kultura, język, rasa”, 254.
20 Freire, Pedagogy of the Oppressed.
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jętności krytycznej oceny swojej perspektywy oraz uwolnieniu od mentalności 
zniewolonych stały się kategoriami znacznie wykraczającymi poza perspektywę 
brazylijską i uczyniły P. Freirego intelektualnym inspiratorem i patronem wielu in-
nych działań o charakterze emancypacyjnym. Warto również dodać, że duża część 
osób zajmujących się pedagogiką krytyczną korzysta z  jego bogatych doświad-
czeń i refleksji, odnosząc do nich swoje własne działania i koncepcje. P. Freire stał 
się (ze stratą dla pedagogii, które tworzył) „wzorcowym pedagogiem krytycznym”. 
A co idzie za pomnikowym podejściem, jego koncepcja jest nader często banali-
zowana i sprowadzana do uproszczonych kalek: dialogowania, edukacji bankowej 
czy (pomijającego historyczne, polityczne, społeczne i kulturowe konteksty) kursu 
alfabetyzacji. 
W  dyskursach pedagogiki krytycznej odnajdziemy kwestie związane 
np.  z  emancypacją grup mniejszościowych (lub poddanych opresji grup więk-
szościowych), krytyką głównonurtowej edukacji, szkoły i  oświaty oraz polityk 
oświatowych i społecznych. Koncepcje m.in.: bell hooks21, Carol Gilligan22,  Petera 
 McLarena23, Joego Kincheloe’a24, Stanleya Aronowitza25, Ivana Illicha26 czy Hen-
ry’ego Girouxa27 odnoszą się w  różny sposób do tematyki przemocy, opresji 
21 bell hooks, Teoria feministyczna. Od marginesu do centrum, tłum. Ewa Majewska (Warszawa: 
Wydawnictwo Krytyki Politycznej, 2013); bell hooks, Teaching to Transgress: Education as the Practice of 
Freedom (New York: Routledge, 1994); bell hooks, Where We Stand: Class Matters, 1 edition (New York: 
Routledge, 2000).
22 Gilligan, Chodźcie z  nami! Psychologia i  opór; Carol Gilligan, Joining the Resistance, 1 edition 
(Cambridge: Polity, 2013).
23 Peter McLaren, Life in Schools: An Introduction to Critical Pedagogy in the Foundations of Education, 
6th Edition, 6 edition (Boulder: Paradigm Publishers, 2014); Paulo Freire, Teachers As Cultural Workers: 
Letters to Those Who Dare Teach With New Commentary by Peter McLaren, Joe L. Kincheloe, and Shirley 
Steinberg Expanded Edition, Expanded edition (Boulder, Colo: Westview Press, 2005); Peter McLaren 
i  Joe L. Kincheloe, red., Critical Pedagogy: Where Are We Now? (New York: Peter Lang International 
Academic Publishers, 2007).
24 Joe L. Kincheloe, Knowledge and Critical Pedagogy: An Introduction, 2008 edition (Dordrecht: 
Springer, 2010); Joe L. Kincheloe i Shirley R. Steinberg, red., Cutting Class: Socioeconomic Status and 
Education, 1 edition (Lanham: Rowman & Littlefield Publishers, 2007).
25 Stanley Aronowitz, „Paulo Freire’s Radical Democratic Humanism”, w  Paulo Freire. A  Critical 
Encounter, red. Peter McLaren i Peter Leonard (London & New York: Routledge, 2004); Freire, Aronowitz, 
i Macedo, Pedagogy of Freedom.
26 Ivan Illich, Odszkolnić społeczeństwo, tłum. Łukasz Mojsak (Warszawa: Bęc Zmiana, 2010), pierw‑
sze polskie wydanie w 1976; Ivan Illich, Celebrowanie świadomości, tłum. Aleksander Gomola (Poznań: 
Rebis, 1994); Hanna Kostyło, „Ivan Illich (1926 ‑2002)”, w Ivan Illich, Odszkolnić społeczeństwo.
27 Henry A. Giroux, „Teachers As Transformatory Intellectuals”, w  Kaleidoscope. Contemporary and 
Classic in Education, red. Kevin Ryan i  James M. Cooper (Belmont: Wadsworth Cengage Learning, 
2009); Henry A. Giroux, „Teoria krytyczna i  racjonalność w edukacji obywatelskiej”, w Edukacja i sfera 
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i dominacji oraz sposobów ich podważania. Istotne wymiary krytyki kierowane 
są pod adresem neoliberalizmu, który skutkuje np. utowarowieniem edukacji 
i używaniem jej jako narzędzia utrwalania statusu, symulowania postępu i znie-
wolenia za pomocą kredencjałów i wszelkiego rodzaju certyfikatów. Polskie re-
miniscencje pedagogiki krytycznej dotyczą głównie kontekstów przejęcia edu-
kacji przez doktrynę neoliberalną i uczynienia jej jedną z kluczowych kategorii 
formatowania systemowego. W  polskich narracjach (np. Tomasza Szkudlarka28, 
Zbigniewa  Kwiecińskiego29, Lecha Witkowskiego30, Joanny Rutkowiak i Eugenii Po-
tulickiej31, Alicji Sadownik32, Marcina Starnawskiego, Katarzyny Gawlicz czy Piotra 
Stańczyka33) kategoria rynkowego zawłaszczenia edukacji jest zoperacjonalizo-
wana w  odniesieniu do np. rynku edukacyjnego, konserwatywnych przejęć tre-
ści w oświacie, wyzysku ideologicznego, zablokowania pozarynkowego myślenia 
o pracy czy odtwarzania zbanalizowanej wersji społeczeństwa obywatelskiego.
Te naszkicowane powyżej kwestie czynią edukację globalną w szczególny spo-
sób powiązaną z dyskursami pedagogiki krytycznej, w szczególności przez jej poli-
tyczność oraz potraktowanie edukacji jako działania społecznie zaangażowanego. 
Ta nieprzypadkowa zbieżność tematyki ukazuje, że ani edukacja globalna ani pe-
dagogika krytyczna nie unikają tematów trudnych, wymagających odpowiedzenia 
się po pewnej stronie oraz będących przejawem postaw ideowych i/lub politycz-
nych osób w te nurty zaangażowanych.
Nie sposób pominąć polityczności w refleksji nad edukacją globalną. Kluczo-
wym jej celem (jak rozumiem) jest zmiana postaw, uwrażliwienie na szeroko ro-
zumianą różnorodność oraz budowanie zaangażowanych postaw obywatelskich. 
publiczna. Idee i  doświadczenia pedagogiki radykalnej, Henry A. Giroux i  Lech Witkowski (Kraków: 
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, 2010); Henry A. Giroux, „Cultural Studies, Public Pedagogy, and the 
Responsibility of Intellectuals”, Communication and Critical/Cultural Studies 1, nr 1 (2004).
28 Tomasz Szkudlarek, „Po co nam dziś pedagogika krytyczna?”, w  Edukacja i  sfera publiczna; 
Tomasz Szkudlarek, „Ku postmodernistycznej teorii edukacji: tezy pedagogii Henry’ego A. Girouxa”, 
w Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Tomasz Szkudlarek i Bogusław Śliwerski, wyd. IV 
(Kraków: Oficyna Wydawnicza „Impuls”, 2009).
29 Zbigniew Kwieciński, „Demokracja jako zadanie edukacyjne i  problem dla pedagogiki”, 
w Teoretyczne podstawy edukacji alternatywnej, red. Bogusław Śliwerski (Kraków: Oficyna Wydawnicza 
„Impuls”, 2009).
30 Edukacja i sfera publiczna.
31 Potulicka i Rutkowiak, Neoliberalne uwikłania edukacji.
32 Alicja Sadownik, Na rozstajnych drogach. Studium etnopedagogiczne kontrastowych karier 
 szkolnych młodzieży (Wrocław: Wydawnictwo Naukowe DSW, 2011).
33 Piotr Stańczyk, Człowiek, wychowanie i praca w kapitalizmie. W stronę krytycznej pedagogiki pracy 
(Gdańsk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, 2013).
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Mniej więcej te same założenia przyświecają koncepcjom pedagogiki krytycznej. 
Edukacja nie jest tu bowiem celem samym w sobie, ale drogą do nadania ludziom 
świadomości, że zastana rzeczywistość nie jest jedyną możliwą. Tomasz Szkudla-
rek znakomicie w  tym kontekście werbalizuje refleksje pedagogów krytycznych, 
pisząc: „Konieczne jest tworzenie nowych form wiedzy, przekraczających tradycyj-
ne ramy odrębnych dyscyplin: tworzenie nowych przestrzeni, gdzie może powstać 
wiedza. Proces kształcenia powinien zaczynać się na poziomie doświadczenia co-
dziennego, szczególnego, indywidualnego. To, co zmienne, i to, co mieści się w ob-
szarze kultury popularnej, stanowią podstawę wysiłków w celu uprawomocnienia 
»wyciszonych głosów« ludzi, zepchniętych na margines kultury przez procesy to-
talizujące. Kultura traktowana jest tu jako obszar ścierania się tendencji totalizują-
cych i różnicujących, dominacji i oporu. Właśnie różnica i opór stanowią bazę dla 
znaczącej, emancypującej wiedzy zdobywanej w toku kształcenia”34.
Polityczność edukacji globalnej dostrzegam zatem w  refleksji nad relacja-
mi globalnej Północy i Południa, w podejściu do kategorii niedoboru i nadmiaru, 
w  uwrażliwianiu północnych konsumentów na perspektywy południowych wy-
twórców. Ogólnie rzecz opisując, na włączeniu w narracje Północy świadomości, 
że realia Południa wyglądają inaczej niż w folderach biur podróży, filmach doku-
mentalnych czy działaniach charytatywnych. Uruchamianiu refleksyjnego działa-
nia i świadomości, jak to rozumiem, służy edukacja globalna. Dlatego też jest tak 
bardzo ważne podejście do niej. Nie można wrażliwości uczyć w sposób szkolny. 
Budowanie obywatelskości rozpoczyna się od zaszczepiania postaw i nadawania 
kompetencji krytycznych.
Drugą zbieżną kwestią obu perspektyw edukacyjnych jest myślenie o wiedzy 
w  kategoriach uruchamiania społecznego działania. Wiedza w  pedagogice kry-
tycznej i edukacji globalnej połączona jest z działaniem. Freire’owskie nabywanie 
świadomości krytycznej jest kluczowym zadaniem osób uczących się i  nakazem 
działania dla tych, którzy ich edukują. Celowo nie używam słowa nauczyciel, po-
nieważ i w edukacji globalnej i pedagogice krytycznej trudno właśnie w ten spo-
sób nazwać osobę przekazującą wiedzę. W pedagogice krytycznej osoby uczące 
określa się mianem „transformatywnych intelektualistów”. W  edukacji globalnej, 
jak w całej sferze edukacji realizowanej przez organizacje pozarządowe, również 
używa się innej nomenklatury dla określenia pracowników edukacyjnych, np. edu-
katorzy, facylitatorzy, trenerzy. Te symboliczne w istocie metamorfozy nazw osób 
nauczających stanowią odcięcie od roli nauczyciela, postrzeganego jako urzędnik, 
34 Szkudlarek, „Ku postmodernistycznej teorii edukacji”, 46–47.
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nadzorca, czasami opresor, i  przesunięcie akcentów w  stronę współtowarzysza, 
moderatora, spolegliwego opiekuna. Również zaangażowanego społecznika, 
osoby z  doświadczeniem, biografią i  poglądami, która nie nakazuje, ale wskazu-
je drogę. Rola osoby nauczającej jest ważna, od jej realizacji zależy, w jaki sposób 
zostanie przekazana wiedza i co się z nią stanie. W rozmowie z Donaldo Macedo 
P. Freire jednoznacznie odpowiedzialnymi za zmianę uczynił pedagogów, których 
„[…] moralnym obowiązkiem jest interwencja w postaci zmuszenia studentów do 
krytycznego zaangażowania się w działania, w rzeczywistość, w której się znajdują, 
by próbowali dokonać jej zmiany”35.
Warto też, poza spójnym kwestiami, pokrótce ukazać spore różnice obu anali-
zowanych kategorii. Pedagogika krytyczna jest, bez wątpienia, mocno zawężoną 
dyscypliną akademicką, której wpływ na realia edukacyjne jest znikomy. Mimo że 
jej tematyka, analizy, krytyczne postulaty są często trafne i ważne, to w zasadzie 
nie przebijają się do głównego nurtu edukacji, nauki czy polityki. Hermetyczność 
środowiska sprawia zaś, że język pedagogiki krytycznej jest zrozumiały głównie dla 
osób nią zainteresowanych. Zmiany, jakie zachodzą w neoliberalnie formatowanej 
edukacji wymagają istnienia opozycji, jednak nie jest nią (co z żalem muszę przy-
znać) pedagogika krytyczna ani środowiska dookoła tej wiedzy skupione. Trafne, 
krytyczne i czasami radykalne diagnozy nie przebijają się do świata, który potrze-
buje prostych, potencjalnie skutecznych i najlepiej – optymistycznych rozwiązań.
Edukacja globalna jako praktyka edukacyjna, którą można określić mianem 
pedagogii, operując podobnymi kategoriami semantycznymi, trafiła do systemu. 
Rzecz jasna, że w formie daleko mniej radykalnej niż mogłaby, ale jest w nim obec-
na. Treści, które wnosi w podstawy programowe, o  ile zostaną zrealizowane (na-
wet w klasycznych szkolnych formułach), ukażą wymiary wiedzy i  refleksji, które 
dotąd nie gościły w szkołach. Można zadać pytania o niematerialne koszty reduk-
cji tematycznej edukacji globalnej, do której musiało dojść, aby ta pojawiała się 
w podstawach programowych. Zapewne istnieją, bo część wątków została i będzie 
banalizowana. Ale ważniejszą kwestią jest dokonanie wyłomu w  systemie, któ-
rym pedagogika krytyczna nie może się pochwalić, i włączenie wiedzy nieobecnej 
w szkolne dyskursy36. Mainstream, oczywiście, znakomicie opanował kwestie zwią-
35 Paulo Freire i Donaldo P. Macedo, „Dialog: kultura, język, rasa”, w Badania w działaniu. Pedagogika 
i  antropologia zaangażowane, red. Hana Červinková i  Dorota Gołębniak, tłum. Marcin Starnawski 
(Wrocław: Wydawnictwo Naukowe DSW, 2010), 248.
36 Należy, oczywiście, mieć świadomość, że sama obecność wiedzy nie wystarczy. Kluczowe jest 
bowiem jej krytyczne przekazywanie i uczenie refleksyjnej interpretacji realiów glokalnych. Bez tego, 
edukacja globalna, jak każdy inny obszar wiedzy, może zostać zbanalizowana.
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zane z  przejmowaniem treści jemu nieprzyjaznych i  przerabianiem ich na swoją 
korzyść. Czas pokaże, co stanie się z edukacją globalną w polskich szkołach.
Ujęcie trzecie: pozaformalna edukacja globalna 
Edukacja globalna w  Polsce stała się edukacyjnym tematem i  wydarzeniem, 
a w końcu elementem wiedzy obecnej w systemie oświatowym, dzięki ciekawości, 
aktywności i konsekwencji ludzi zaangażowanych w działalność licznych edukują-
cych organizacji pozarządowych. Po 1989 roku organizacje pozarządowe zaczęły 
się pojawiać masowo, były postrzegane jako nieodłączne elementy tworzącego 
się społeczeństwa, demokratyzacji kraju oraz jako quasi -instytucje pośredniczące 
pomiędzy państwem a biznesem. Jestem daleki od bezkrytycznego zachwytu nad 
edukującymi organizacjami pozarządowymi, ale dostrzegam w perspektywie mi-
nionych lat, jak bardzo zmieniły one podejście do edukacji, jak skutecznie umia-
ły zaciekawiać wiedzą, o której instytucje oświatowe milczały, oraz jak umiejętnie 
(chociaż nie we wszystkich obszarach tematycznych) zabiegały o włączanie do sys-
temu treści w nim nieobecnych.
Mam świadomość tego, że gdyby system oświatowy był progresywny, otwarty 
na nową wiedzę i oparty na myśleniu krytycznym, organizacje pozarządowe zaj-
mujące się edukacją byłyby mniej zaangażowane w działania na rzecz przeobrażeń 
w oświacie. Ale system nigdy taki nie był i nie jest, a aktywność edukujących NGO-
-sów przyniosła sporo zmian. Uruchomiła liczne dyskursy związane z działaniami 
na rzecz szeroko rozumianej obywatelskości i praw człowieka w szkołach. System 
oświatowy, którego kluczowe racjonalności opierają się na konserwowaniu warto-
ści i  tradycji z  jednej strony, oraz na optymalizowaniu kosztów utrzymania lokal-
nych sieci szkolnych i systemu oświatowego z drugiej, skutecznie pominął wiedzę 
nawiązującą do realiów glokalnej rzeczywistości, zaangażowaną społecznie i kry-
tyczną. W zamian, systemowe wymogi i mechanizmy doprowadziły natomiast do 
perfekcji szkolenie młodych ludzi w zakresie przyswajania i odtwarzania wiedzy, 
bez krytycznego podejścia do niej. Uczniowie i uczennice wyćwiczeni w coraz lep-
szym zdawaniu testów umacniają pozycję polskiej oświaty w różnych rankingach. 
Ku zadowoleniu zarządzających oświatą, bowiem informacja, która przebija się do 
mediów, brzmi prosto: system działa. Jednak w szerszej perspektywie pozytywny 
obraz budowany przez rankingi (z PISA na czele) nie jest aż tak pozytywny. Uka-
zuje to Krzysztof Koseła, który dokonuje krytycznego przeglądu wyników polskiej 
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oświaty w różnych rankingach: za posiadaną wiedzą nie idzie umiejętność działa-
nia, także obywatelskiego37.
Edukacja globalna pojawiła się w sferze działań edukacyjnych polskich organi-
zacji pozarządowych jako kolejny „duży temat” z zakresu edukacji obywatelskiej38. 
Wcześniejsze, wdrażane od 1989 roku, dotyczyły szeroko rozumianych kategorii 
obywatelskości, społeczeństwa i  demokracji39. Pojawiały się zatem w  wydaniach 
np. edukacji między - i wielokulturowej oraz na rzecz praw człowieka. Ich charakter 
odpowiadał brakom edukacyjnym z  początków transformacji i  był ważnym uzu-
pełnieniem treści, którymi nie zajmowała się szkoła. Polska oświata po 1989 roku 
została wystawiona na ideologiczny żer. Pierwsze zmiany związane z wyprowadze-
niem ze szkół języka rosyjskiego i wprowadzeniem religii jednoznacznie pokazują 
charakter przemian. Jednocześnie, w tym właśnie czasie środowiska nauczycielskie, 
rodzicie i uczniowie sami zajęli się reformowaniem szkolnictwa. W zasadzie, należy 
używać tutaj kategorii mikroskali, ponieważ zmiany dokonywały się w  pojedyn-
czych szkołach, czasami w wybranych klasach. W pierwszych latach po 1989 roku 
pojawiły się klasy z autorskimi programami nauczania, szkoły autorskie, ekspery-
mentalne czy społeczne40. Wszystkie (bardzo różniące się od siebie) podmioty pró-
bowały zmieniać sposób myślenia o szkole, nauczaniu, relacjach edukacyjnych czy 
wiedzy. W wielu wypadkach wręcz neoficki zapał edukacyjny trwał chwilę, czasami 
kilka lat, sporadycznie jest obecny (w mocno zmienionych formułach funkcjonowa-
nia) do dzisiaj41. Ale nie było to nic znaczącego w skali systemu. Zaryzykowałbym 
37 Krzysztof Koseła, „Nauka szkolna i działania obywatelskie”, w Edukacja obywatelska w działaniu, 
red. Anna Kordasiewicz i Przemysław Sadura (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2013).
38 Szerzej o tematyce globalnej i rozwojowej w działaniach polskich NGO ‑sów: Miłosława Fijałkowska 
i Wojciech Tworkowski, Demokracja i rozwój w perspektywie polskich organizacji pozarządowych. Raport 
z badań (Warszawa: Grupa Zagranica, 2012).
39 Szerzej o tematyce funkcjonowania polskich organizacji pozarządowych: Jadwiga Przewłocka, 
Piotr Adamiak i  Aleksandra Zając, Życie codzienne organizacji pozarządowych w  Polsce (Warszawa: 
Stowarzyszenie Klon/Jawor, 2012).
40 Bogusław Śliwerski, Klinika szkolnej demokracji (Kraków: Oficyna Wydawnicza „Impuls”, 2008); 
Bogusław Śliwerski, Edukacja autorska, wyd. II (Kraków: Oficyna Wydawnicza „Impuls”, 2008); Dorota 
Klus ‑Stańska, „Szkoła, jakiej nie znałam: krótka historia poszukiwania pewnej alternatywy edukacyjnej”, 
w Edukacyjne badania w działaniu, red. Hana Červinková i Dorota Gołębniak (Warszawa: Wydawnictwo 
Naukowe Scholar, 2013); Jolanta Zwiernik, „Polityka rzeczy małych i projekt »Alternatywa w edukacji 
przedszkolnej« w latach osiemdziesiątych XX w.: studium przypadku”, tamże.
41 Paweł Rudnicki, „ASSA – »szkoła, która nie chciała być szkołą« – dwadzieścia lat później. Refleksje 
o mikroświecie edukacji wolnościowej”, w Mikroświaty społeczne wyzwaniem dla współczesnej edukacji, 
red. Martyna Pryszmont ‑Ciesielska (Wrocław: Libron, 2011).
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stwierdzenie, że takie inicjatywy były swoistymi wentylami bezpieczeństwa syste-
mu oświaty.
Skoro zmiana w zakresie treści, metod nauczania, ról edukacyjnych, ale rów-
nież przeobrażeń szkolnych relacji nie była możliwa w systemie oświaty, to mogła 
dokonać się na jego skrajach albo poza nim. W tych dwóch przestrzeniach lokuję 
edukujące organizacje pozarządowe. Moje zainteresowania koncentrują się przede 
wszystkim na pierwszej kategorii. Edukujące organizacje pozarządowe kooperują-
ce ze szkołami i/lub gronem nauczycielskim i/lub młodzieżą szkolną postrzegam 
jako miejsca małych zmian, które w  żaden sposób nie są w  stanie konkurować 
z systemem (i zazwyczaj nie próbują w ten sposób działać). Jednak w pewnych wy-
miarach edukacyjnych aktywności są w stanie wspomagać placówki, ich kadry oraz 
uczniów i uczennice. Takie działania organizacji pozarządowych określam mianem 
pedagogii małych działań, które rozumiem jako praktyki edukacyjne przynoszące 
zmianę w dyskursach, formach pracy edukacyjnej i wspieraniu tejże. Trzymając się 
historii działań społecznych lokuję je w nurtach oporu społecznego i edukacyjne-
go, którego przedstawicielami byli P. Freire42, Jacek Kuroń43 czy Vaclav Havel44.
Moje doświadczenia z edukacją globalną rozpoczęły się od kooperacji z organi-
zacjami pozarządowymi, które realizowały projekty edukacyjne związane z global-
ną różnorodnością, z szeroko rozumianymi nierównościami, zmianami w wydaniu 
globalnym i  lokalnym oraz prawami człowieka. Byłem uczestnikiem, organizato-
rem, wykładowcą i współtwórcą różnych zdarzeń o charakterze edukacyjnym, któ-
re na wiele sposobów opowiadały o obliczach globalizacji w perspektywie zmian 
systemowych i  ich wpływu na życie społeczności, czasami nawet pojedynczych 
ludzi. Jako nauczyciel akademicki, na co dzień pracujący z osobami zatrudnionymi 
(lub zamierzającymi pracować) w szkołach i innych placówkach oświatowych, czę-
sto wspomagałem się materiałami edukacyjnymi i dydaktycznymi, które znajdowa-
łem na witrynach edukujących NGO. Często sami studenci i studentki podsyłali mi 
materiały, które (zgodnie z mailowymi deklaracjami) „ułatwiały im pracę i ratowały 
42 Freire, Pedagogy of the Oppressed; Freire, Aronowitz, i Macedo, Pedagogy of Freedom.
43 Jacek Kuroń, Działanie. Jeśli nie panujemy nad swoim życiem, ono panuje nad nami (Wrocław: 
Wydawnictwo Dolnośląskie, 2002); Andrzej Rosner, „Teremiski zmienią świat”, w  Rzeczpospolita dla 
moich wnuków, przez Jacek Kuroń (Warszawa: Rosner i Wspólnicy, 2004).
44 Vaclav Havel, „Siła bezsilnych”, w Siła bezsilnych i inne eseje, tłum. Agnieszka Holland (Warszawa: 
Agora SA, 2011); Jeffrey C. Goldfarb, Polityka rzeczy małych. Siła bezsilnych w mrocznych czasach, tłum. 
Urszula Lisowska, Katarzyna Liszka, i Andrzej Orzechowski (Wrocław: Wydawnictwo Naukowe DSW, 
2012); Jeffrey Goldfarb, „Kryzysy W Edukacji. Refleksja Nad Splotem Edukacji Z Ekonomią I Polityką”, 
Forum Oświatowe 3, nr 50 (30 grudzień 2013): 153–61(en); 163–71(pl).
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skórę”. Zacząłem dostrzegać potencjał organizacji pozarządowych, z czasem rów-
nież badać ich aktywności edukacyjne.
Pozaformalną edukację globalną, jak ją określiłem w tytule tego podrozdziału, 
przedstawię poniżej w odniesieniu do kategorii, które uważam za kluczowe w dzia-
łalności edukujących organizacji pozarządowych. Poszerzone podejście do wiedzy, 
strategia upowszechniania treści i narzędzi edukacyjnych oraz działania rzecznicze 
promujące edukację globalną – ukazują inny model pracy edukacyjnej. Odrębność 
działań realizowanych przez edukujące organizacje trzeciego sektora od tego, jak 
działa system oświatowy, jest oczywistością. Pozaformalna edukacja globalna jest 
realizowana w  innej skali, na innych zasadach oraz w  zupełnie odrębnej filozofii 
(a właściwie filozofiach, bo każda z organizacji ma swoją misję i zgodnie z nią dzia-
ła). Otwarcie na potencjalnie zainteresowane wiedzą środowiska, wsparcie chcą-
cych się uczyć i informowanie o tym, czym jest edukacja globalna – to podstawo-
we aktywności, bez których wiedza ta nie miałaby dzisiejszego statusu. Warto tu 
podkreślić także to, że o podobne możliwości zabiegają, dla przykładu, organizacje 
zajmujące się edukacją np. antydyskryminacyjną, seksualną czy międzyreligijną 
i z różnych (głównie ideologicznych) względów nie mają podobnych efektów45.
Wiedza w wydaniu poszerzonym jest znakiem rozpoznawczym wielu tematów 
edukacyjnych realizowanych przez organizacje pozarządowe. Głównym powodem 
wzmożonych dociekań jest (względnie komfortowa) możliwość skupienia się na 
wybranym temacie (lub kilku) i eksploracja tegoż46. Poszerzenie sprawia, że tematy-
ka edukacyjna przestaje być pojedynczym zagadnieniem, a staje się obszarem wie-
dzy, którego rozpoznanie i edukacyjne wykorzystanie czyni dany podmiot bardziej 
przygotowanym do edukowania niż kiedykolwiek mogłaby być szkoła, ze względu 
na jej masowość, minima programowe czy nakaz uczenia wszystkiego „po trochu”. 
45 Chociaż np. w przypadku edukacji antydyskryminacyjnej pojawiły się pierwsze oznaki wejścia 
do oświatowego głównego nurtu. W  rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej z  dnia 10 maja 
2013 r., zmieniającym rozporządzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z 2013 r. poz. 560) – 
pojawił się zapis o wymogu realizacji działań antydyskryminacyjnych od roku szkolnego 2013/14.
46 Warto zapoznać się z działaniami organizacji pozarządowych zajmujących się edukacją global‑
ną, aby zdobyć wiedzę, na jakich tematach koncentrują swoje działania. Dla przykładu podaję kilka or‑
ganizacji: Instytut Globalnej Odpowiedzialności: http://igo.org.pl/, dostęp 20 marca 2015 r., Centrum 
Edukacji Obywatelskiej: http://www.ceo.org.pl/, dostęp 20 marca 2015 r., Dom Spotkań im. Angelusa 
Silesiusa: www.silesius.org.pl/, dostęp 20 marca 2015 r., Polska Akcja Humanitarna: www.pah.org.pl/, 
dostęp 20 marca 2015 r., Stowarzyszenie „Jeden świat”: http://jedenswiat.org.pl/, dostęp 20 marca 
2015 r.
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W  tym kontekście, zdefiniowanie zakresu tematycznego wiedzy określonej 
jako edukacja globalna nie jest proste47 (o  czym świadczą chociażby liczne defi-
nicje tejże i dyskusje, które dookoła nich się pojawiają). Szkolne reguły oparte na 
podstawie programowej nie mają tutaj zastosowania. Wątki pojawiające się przy 
okazji refleksji nad edukacją globalną dotyczą polityki, ekonomii, kultury, społe-
czeństwa, handlu – w wydaniach lokalnych i globalnych. Są ponadto poszerzone 
o  tematy związane z  postkolonializmem, ruchami emancypacyjnymi, prawami 
pracowniczymi, nieprzemysłowym rolnictwem, ekologią i  edukacją. Ukazują od-
mienne perspektywy państw globalnej Północy i Południa. W dyskursach edukacji 
globalnej pojawia się szereg niezadawalnych, w debatach głównego nurtu, pytań 
na przykład o: warunki pracy osób produkujących dla globalnej Północy; konse-
kwencje ekologiczne produkcji; politykę państw Północy i Południa w sprawie han-
dlu, ceł, zasobów naturalnych itd. W  narracjach edukacji globalnej pojawiają się 
wątki dotyczące jednostek i grup społecznych. Bieda, brak edukacji, ograniczone 
perspektywy rozwojowe i życiowe są ukazywane w kontekstach Południa i Półno-
cy, uzmysłowiając różnice między nadmiarem i niedoborem w epoce neoliberali-
zmu. Stereotypy są rozbijane faktami, a dokumenty takie jak np. coroczne raporty 
brytyjskiej organizacji pozarządowej „Oxfam”48 (poza psuciem humoru politykom) 
wzbudzają żywe publiczne dyskusje nad nierównościami w perspektywie lokalnej 
i globalnej. Jakkolwiek trudne byłyby do opisania wątki zawierające się w pojęciu 
edukacji globalnej, jedno jest bezsprzecznie wspólne – zmuszają do refleksji. Pod-
ważają zbanalizowane w świecie mediów tematy związane z globalizacją. Można, 
oczywiście, trywializować, że to na chwilę, że nic głębokiego. Jednak bez tej wiedzy 
ułudny dobrobyt globalnej Północy pozostaje takim, a „awarie systemu” jak global-
ny kryzys nie dają zbyt wiele do myślenia. Edukacja globalna stawia pytania trudne, 
niewygodne, niedające się zbanalizować.
Trudno spodziewać się, aby wiedza tak niejednorodna i  dotycząca różnych 
dyscyplin została łatwo włączona w szkolne realia. Jednak analiza tematów przy-
pisanych edukacji globalnej w  ramach podstaw programowych49 ukazuje spore 
możliwości dla synchronizacji postulatów organizacji edukacji pozaformalnej z for-
malnymi kategoriami wiedzy szkolnej. Wydaje się, że „czynnikiem” powodzenia 
47 Tadeusz Mincer, „Na ile globalna jest edukacja globalna?”, Kultura – Historia – Globalizacja, nr 
14 (2013); Rozwój edukacji globalnej w Polsce – perspektywy współpracy międzysektorowej (Warszawa: 
Grupa Zagranica, 2009), http://tinyurl.com/nkn8ga2, dostęp 16 stycznia 2015 r.
48 Zob. http://www.oxfam.org/, dostęp 20 marca 2015 r.
49 http://www.ceo.org.pl/pl/globalna/news/edukacja ‑globalna ‑w ‑podstawie ‑programowej, do‑
stęp 11 marca 2015 r.
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lub jego braku, w  przypadku włączania treści edukacji globalnej, są nauczyciele 
i nauczycielki. Istotne pytanie brzmi: jak zostali przygotowani do nauczania tema-
tów, które wymagają wiedzy przekraczającej ramy szkolnych przedmiotów? Na 
studiach, które kończyli, prawdopodobnie nie mieli większej szansy zetknąć się z tą 
tematyką, ponieważ jest ona śladowo obecna na studiach nauczycielskich i peda-
gogicznych. To zaś może oznaczać utrudnione podejście do przekazywania wie-
dzy o charakterze zupełnie odmiennym od tej, której nauczają na co dzień. Efek-
ty kształcenia również nie są zbieżne z  tymi, których szkoła zazwyczaj oczekuje. 
Chodzi głównie o trudno mierzalne rezultaty w postaci kompetencji krytycznych, 
refleksyjności, wyrobienia nawyku pogłębiania wiadomości nie dla lepszej oceny, 
ale dla własnej świadomości, dywersyfikacji źródeł wiedzy o świecie.
W  tym kontekście, pojawia się ważna rola edukujących organizacji pozarzą-
dowych. Z jednej strony, mogą one lobbować na rzecz włączania tych dyskursów 
w elementy kształcenia nauczycieli i pedagogów. Z drugiej, wykonać pracę eduka-
cyjną skierowaną do kadr akademickich odpowiedzialnych za kształcenie przyszłych 
pracowników oświaty. Aktywność edukujących NGO -sów może przybierać różne 
formy. Od tematycznych seminariów i konferencji, poprzez szkolenia, angażowanie 
do uczestnictwa w projektach edukacyjnych, aż do tworzenia materiałów edukacyj-
nych dla wykładowców. W tym ostatnim kontekście warto wymienić podręcznik dla 
nauczycieli akademickich Uczymy, jak uczyć edukacji globalnej50, który w znakomity 
sposób ukazuje możliwości włączania edukacji globalnej w pracy akademickiej.
Organizacje pozarządowe podejmują również działania edukacyjnie zoriento-
wane na potrzeby nauczycielek i nauczycieli, organizując dla nich różnego rodzaju 
wsparcie edukacyjne. Od szkoleń (w formie tradycyjnej, elektronicznej lub mieszanej) 
przez materiały edukacyjne do narzędzi metodycznych. Znakomitym przykładem 
wsparcia jest, przygotowana przez Centrum Edukacji Obywatelskiej, seria broszur 
prezentująca, w jaki sposób, za pomocą jakich tematów oraz w jakim celu włączać 
edukację globalną w treści przedmiotów51. Wykorzystując istniejącą podstawę pro-
gramową przedmiotów realizowanych w gimnazjum (takich jak język polski, historia, 
50 Instytut Globalnej Odpowiedzialności przygotował polską wersję podręcznika dla nauczycieli 
akademickich poświęconego nauczaniu edukacji globalnej, co również należy traktować jako ele‑
ment wsparcia dla instytucji edukacji formalnej: Clive Belgeonne, Uczymy, jak uczyć edukacji global‑
nej. Podręcznik dla nauczycieli akademickich (Warszawa: Instytut Globalnej Odpowiedzialności, 2013), 
http://igo.org.pl/wp ‑content/uploads/2014/03/ITET_PL_final.pdf, dostęp 18 lutego 2015 r.
51 Broszury, dotyczące włączania tematów z  zakresu edukacji globalnej w  przedmioty szkolne: 
http://www.ceo.org.pl/pl/swiat/news/dostepne ‑sa ‑juz ‑wersje ‑elektroniczne ‑wszystkich ‑publikacji, 
dostęp 18 lutego 2014 r.
82
Edukacja globalna w polskich szkołach…
wiedza o  społeczeństwa, plastyka, biologia i  język angielski), stworzono znakomi-
te przewodniki dla nauczycieli i  nauczycielek, które przedstawiają:  idee i  definicje 
edukacji globalnej, jej cele edukacyjne i społeczne, możliwe tematy zajęć w ramach 
realizowanego przedmiotu, kluczowe pojęcia, oczekiwane postawy, wartości oraz 
umiejętności. Poza tym, ważną rzeczą są tzw. FAQ, zawierające szereg przydatnych 
odnośników, które, z pewnością, pomogą zainteresowanym osobom poszerzyć ich 
wiedzę.
Nawet pobieżna analiza zawartości i  treści materiałów dydaktycznych i  edu-
kacyjnych, zawieszonych na witrynach internetowych organizacji, ukazuje zmia-
nę podejścia do wiedzy, także w sposobie jej przekazu. Uczeń jako poszukiwacz 
i  partner, kooperuje z  nauczycielem administratorem wiedzy (a  nie jej strażni-
kiem!). Podręczniki, przewodniki, materiały, które tworzą repozytoria edukujących 
organizacji, mają otwarty charakter. Przekazują wiedzę bez określonego nakazu jej 
interpretacji. Ponadto, często odnoszą się do realnych, namacalnych, w  zasadzie 
bieżących wydarzeń. Dotyczą kwestii, które są interesujące i nie unikają trudnych 
tematów. Wsparcie edukacyjne jest dopasowane do wieku i możliwości osób uczą-
cych się, do ich doświadczenia. Są tam zatem materiały do edukowania zarówno 
dzieci w wieku przedszkolnym, jak i studentek i studentów. Materiały edukacyjne 
odpowiadają bieżącym trendom korzystania z mobilnych technologii komunika-
cyjnych. W zakresie podręczników i źródeł wiedzy edukujące organizacje pozarzą-
dowe dawno są tam, dokąd szkoła zmierza małymi krokami (zaczęła tę wyprawę 
od podręcznika dla klas pierwszych). Nie ma innej możliwości włączania tych dys-
kursów poza upowszechnianiem dobrych narzędzi edukacyjnych, źródeł wiedzy 
oraz szkoleń na otwartych zasobach bezpłatnie lub przy minimalnej odpłatności52.
Wobec tych pozytywnie zarysowanych wymiarów (potencjalnej) kooperacji 
edukacji pozaformalnej z  formalną, należy (dla ukazania realizmu) przedstawić 
również kwestie związane z  oporem oświaty wobec włączania tej wiedzy w  ofi-
cjalne dyskursy. O ile edukujące organizacje pozarządowe nie muszą robić uników 
związanych z politycznością wiedzy, którą się zajmują, to szkoła ma z nią problem. 
Instytucje oświatowe nieustannie (i naiwnie) podkreślają swoją apolityczność, nie 
rozumiejąc, że każde działanie, w  którym pojawia się kwestia obywatelskiej od-
powiedzialności, ma charakter polityczny. Ira Shor podkreśla, że nie istnieją neu-
tralne programy nauczania, a  edukacja jest nośnikiem także postaw związanych 
z polityką i nie ma w tym nic złego. W procesie edukacyjnym można rozwijać lub 
52 Zwykle działania edukacyjne oraz tworzone i udostępniane materiały są finansowane z grantów 
pozyskiwanych przez organizacje.
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ograniczać różne kompetencje obywatelskie (np. krytyczność lub autonomię), ale 
nie można wyeliminować polityczności, bo jest niezbywalna53. Nie musi (i nie po-
winna) mieć ona charakteru partyjnego, a w oświacie często polityczność utożsa-
miana jest z upartyjnieniem.
Edukacja globalna nie może istnieć bez kategorii polityczności, ponieważ jej 
kluczowe kwestie do niej się właśnie odnoszą. W  społecznych, ekonomicznych, 
obywatelskich nierównościach zawsze jest obecna polityka. W  relacjach między 
państwami również. Wybitnie polityczny charakter mają kwestie związane z  mi-
gracjami, postkolonialne zaszłości czy wszelkie relacje pomiędzy globalnym Po-
łudniem a  Północą. Nie unikając tego, z  czym oświata nie może sobie poradzić, 
pozaformalna edukacja globalna zyskuje realizm, nie udaje niemożliwego i  po-
zwala osobom zainteresowanym tą wiedzą na zaangażowanie. To właśnie stanowi 
dla mnie kluczową różnicę w podejściu do wiedzy. Nie można podawać jej w wa-
runkach (niemal) sterylnych. Bez poszerzenia kontekstu nie ma refleksji, krytyki 
i  zmiany. Jest jedynie banalne odtwarzanie. A  przecież jednym z  wyznaczników 
obywatelskości jest takie uczenie młodych ludzi, aby wchodzili w role aktywne np. 
„krytycznego analityka polityk publicznych, czyli obywatela, który potrafi zapropo-
nować rozwiązania inne i opozycyjne wobec proponowanych przez rządzących”54. 
Takie uczenie postrzegam jako najbardziej istotne w  myśleniu i  praktykowaniu 
edukacji globalnej (i innych, podobnie istniejących na skrajach systemu).
Ostatnia kwestia, do której skrótowo odniosę się w tym ujęciu, dotyczy działań 
o charakterze rzeczniczym realizowanych przez edukujące organizacje pozarządo-
we. Prowadząc wyżej opisane działania, tworząc wiele materiałów o  charakterze 
edukacyjnym, występując w  mediach i  prowadząc sprawnie strony internetowe 
i profile social media, organizacje pozarządowe znakomicie promują wiedzę, któ-
rą się zajmują. To w dzisiejszych warunkach komunikacyjnych i technologicznych 
szalenie istotne. Edukujące NGO -sy stają się rzecznikami wiedzy, którą się zajmują.
Pozaformalna edukacja globalna to niezwykle ciekawa przestrzeń dla badacza 
edukacji. Poza opisanymi kwestiami edukacyjnymi, można również odnaleźć nie-
zwykle interesujące wątki związane z istnieniem organizacji pozarządowych w wa-
runkach kapitalizmu (lokalnego i  globalnego). Trudno wyobrazić sobie lepsze niż 
organizacje pozarządowe miejsca do tworzenia edukacyjnych dyskursów krytyki, 
czasem również oporu. Oczywiście, nie wszystkie organizacje działają jako miejsca 
53 Ira Shor, Empowering Education. Critical Teaching for Social Change (Chicago ‑London: The 
University of Chicago Press, 1992), 21.
54 Kordasiewicz i Sadura, red., Edukacja obywatelska w działaniu, 18.
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edukacji krytycznej. Oprócz organizacji, których misja opiera się na edukacji robionej 
inaczej (którą skromnie naszkicowałem), można również odnaleźć „NGO -firmy”, które 
kluczową kategorią czynią nie edukację, ale zysk. Istnieją zatem organizacje działają-
ce niczym przedsiębiorstwa, wyspecjalizowane w pozyskiwaniu grantów i produko-
waniu programów na zamówienie grantodawców. Kategoria krytyczności jest wów-
czas pozorna. Dlatego badając edukujące organizacje pozarządowe, badacz/ka musi 
mieć świadomość różnorodnych kontekstów, aby nie dać się zwieść pozorom.
Reasumując, ukazane powyżej ujęcia edukacji globalnej są teoretycznym szki-
cem, z  kilkoma odniesieniami do edukacyjnych doświadczeń i  oświatowych ob-
serwacji. Nie ukazują one, czego mam świadomość, wielowymiarowych i niekiedy 
burzliwych dyskusji np. nad definiowaniem edukacji globalnej, kluczowymi kate-
goriami metodycznymi czy głównymi i pobocznymi tematami z tego obszaru wie-
dzy. Wiem, że spory o charakter edukacji mają miejsce, i cieszy mnie, że istnieją, 
ponieważ to najlepsze, co może spotkać wiedzę. Nieustanna krytyka, ambiwalent-
ne uczucia i postulaty ciągłej zmiany – to dowody na „życie”, którego często brak 
klasycznym przedmiotom szkolnym. Jako badacz edukacji (także formalnej) do-
strzegam walory (ale i mankamenty) tych sporów, potyczek i niekiedy konfliktów 
o jakość wiedzy, jej treści i zadania. Także dzięki tej niejednoznaczności postrzegam 
edukację globalną nie jako ciekawostkę, o  której za chwilę będzie można zapo-
mnieć, lecz jako ważny dyskurs, który jest niezbędny uczniom i  uczennicom, ich 
nauczycielom i nauczycielkom oraz szkołom. Jest to (a w najgorszym razie dopiero 
może być) wiedza o „byciu -w -świecie”, świadomym, krytycznym i zaangażowanym. 
Dyskurs, jakiego dawno nie było w oświacie. Bardzo potrzebny!
W kontekście pytań o zmiany w oświacie – które nieustannie wybrzmiewają, 
zarówno w dyskursach publicznych, publiczno -prywatnych, jak i  (a może przede 
wszystkim) prywatnych – edukacja globalna jest ciekawym i inspirującym przykła-
dem przeobrażeń systemu i w systemie. Z jednej strony, ważne jest, że pojawiają się 
w szkołach treści, które przez lata były nieobecne, marginalizowane lub banalizo-
wane. Z drugiej, istotne jest to, że edukacja globalna znalazła się w systemie dzięki 
zaangażowaniu, rzetelnej pracy i konsekwencji organizacji pozarządowych. To ewi-
dentne novum, że system wsłuchuje się w społeczne głosy i oczekiwania. Pozostaje 
mieć nadzieję, że inne nieobecne dyskursy edukacyjne pojawią się w szkołach. Ko-
lejka jest długa, a determinacja zaangażowanych w upowszechnianie nieobecnej 
tematyki nie mniejsza niż w przypadku edukacji globalnej. Po trzecie, szczególne 
interesujące wydaje się, w jaki sposób wiedza będzie realnie obecna w szkole, to 
znaczy – jak do nowych treści podejdą nauczyciele i nauczycielki. Czy potraktują je 
jako kolejny biurokratyczny wymóg, czy też może pójdą drogą pracy refleksyjnych 
85
Edukacja globalna w polskich szkołach…
praktyków, stwarzając całkiem nowe możliwości sobie i dając je również dzieciom 
i młodzieży, z którymi pracują. Ostatnio sporo bywam w szkołach i przez to nie oce-
niam drugiej możliwości jedynie w kategoriach fantasmagorii.
Kibicuję edukacji globalnej w polskich szkołach. Nie tylko ze względu na zain-
teresowania zbieżne z upowszechnianą tematyką. Dla mnie – badacza, to próba 
połączenia dwóch edukacyjnych światów. Z jednej strony, systemowej, masowej, 
formalnej i  (niekiedy koszmarnie) sformalizowanej edukacji zmaterializowanej 
w instytucji szkoły, podstawach programowych, ramach kwalifikacji. Z drugiej zaś, 
to edukacja pozaformalna, oparta na aktywizujących działaniach organizacji trze-
ciego sektora i  grup nieformalnych, których mechanizmy są zgoła odmienne od 
szkolnych i bazują na innym podejściu, możliwościach, formach pracy i jej efektach. 
Myślę, że z tej kooperacji może pojawić się ciekawa nowa jakość. Taką przynajmniej 
mam nadzieję. Masowość szkoły daje edukacji pozaformalnej niebywałą okazję tra-
fienia do wielkiej liczby uczniów i uczennic oraz nauczycieli i nauczycielek, a przez 
to wyjścia w szersze środowisko, co często bywa słabością programów edukacyj-
nych organizacji i grup. Świeżość i nieszablonowe podejście do edukacji, za które 
cenię dobre NGO -sy i  grupy nieformalne, jest tym, czego potrzeba szkole, która 
często nie radzi sobie z  funkcjonowaniem w nowych warunkach. Mam nadzieję, 
że obie strony będą potrafiły wykorzystać możliwość, która pojawia się w systemie. 
Naprawdę, długo na to czekaliśmy i nie można tego zmarnować. 
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